








































































































Sprachmittlung	 ist	 eine	 komplexe	Kompetenz,	 die	 auf	mehrere	 Teilkompetenzen	
zurückgreift.	Seit	der	Veröffentlichung	der	Bildungsstandards	2003/2004	ist	diese	
Kompetenz	in	den	Lehrplänen	ausführlich	vertreten	und	die	Forschung	interessiert	
sich	 vermehrt	 für	 sie.	 Unter	 Sprachmittlung	 versteht	 man	 eine	 interkulturelle	




sen	 agieren	 sowie	 auf	 kulturelle	Besonderheiten	eingehen.	 Zudem	 selektiert	 der	
Sprachmittelnde	die	 zu	mittelnden	 Informationen	nach	Wichtigkeit	und	 fügt	 ggf.	





Gemeinsamen	 europäischen	 Referenzrahmens	 für	 Sprachen	 (GeR)	 noch	 wissen-
schaftliche	Forschungen	gibt,	die	 sich	mit	der	Progression	 innerhalb	der	komple-
xen	 Kompetenz	 Sprachmittlung	 beschäftigen.	 Die	 Entwicklung	 von	 Progression	
verlangt	in	der	Sprachmittlung	sowohl	die	Schulung	rezeptiver	(Hör-	und	Lesever-
stehen)	als	auch	produktiver	(Sprechen	und	Schreiben)	Fertigkeiten	und	gleichzei-
tig	muss	 ein	 gewisses	 Sprachbewusstsein	 sowie	Weltwissen	 vorhanden	 sein,	 um	
Inhalte	zu	verstehen	und	sprachlich	angemessen,	an	den	Adressaten	und	die	Situa-
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tion	ausgerichtet	mitteln	 zu	können.	Wie	 lässt	 sich	Progression	unter	diesen	Be-
dingungen	konzipieren?	Wie	 lassen	sich	hier	Skalen	erstellen?	Wie	kann	man	ein	







lierte	 Kompetenz,	 die	 Abbildung	 dieser	 Kompetenz	wie	 sie	 in	 Lehrplänen	 konzi-
piert	ist	sowie	Vorschläge	zur	Modellierung	von	Progression	innerhalb	der	Kompe-
tenz.	 Das	 Zusammenspiel	 dieser	 Konzepte	 ist	 wegweisend,	 um	 eine	 Antwort	







konzipiert	 und	 verdeutlicht	 wird.	 Eben	 diese	 Progressionsstufen	 und	 die	 ihnen	
zugrundeliegenden	 Vorstellungen	 von	 Progression	 machen	 den	 dritten	 großen	
Bereich	 aus,	 der	 von	 einer	 theoretisch-konzeptionellen	 Perspektive	 begutachtet	
werden	 sollte,	 um	 letztlich	 Implikationen	 für	 eine	 angemessene	Darstellung	 von	
Progression	in	Lehrplänen	festhalten	zu	können.	Auf	diese	Weise	werden	alle	drei	







geht	 unter	 dem	 Titel	 Sprachmittlung:	 Studien	 zur	Modellierung	 einer	 komplexen	
Kompetenz	den	Fragen	zur	Progression	 in	einem	eigenen	Kapitel	nach	und	findet	
nach	einer	ausführlichen	Analyse	der	bisherigen	Ansätze	zur	Progressionskonzep-
tion	Antworten,	die	sie	 in	einem	Modell	veranschaulicht.	 Ihr	Modell	 ist	das	erste	
seiner	Art	 zum	Thema	Progression	 innerhalb	der	Kompetenz	Sprachmittlung	und	
bietet	 erstmals	 eine	 solide	 theoretische	 Grundlage	 für	 die	 Konzeption	 von	 Pro-
gression.	Andere	Publikationen	gewähren	hingegen	wenige	bis	keine	Ansätze	zur	
Progression	 innerhalb	der	Sprachmittlung,	obwohl	dieser	Kompetenz	 in	den	 letz-
ten	zehn	Jahren	immer	mehr	Bedeutung	in	der	Forschung	seitens	der	Fremdspra-
chendidaktik	 zuteil	 geworden	 ist.	 Es	 bleibt	 jedoch	 zu	 prüfen,	 ob	 Kolbs	Modellie-
rung	 sich	 für	 die	 Konzeption	 von	 Lehrplänen	 eignet.	 Die	 Masterarbeit	 soll	





Konzepts	 von	 Sprachmittlung	 und	 des	 Konzepts	 von	 Progression	 innerhalb	 der	
‚Textsorte’	 Lehrplan	 bedeutsam.	 Daher	 soll	 in	 dieser	 Masterarbeit	 zunächst	 die	





stimmung	 von	Progression	wichtig	 sein.	 Ziel	 ist	 es,	 ein	 umfassendes	Verständnis	
der	Kompetenz	zu	schaffen	und	mögliche	Ansatzpunkte	für	Progression	zu	finden.	
Im	 Anschluss	 daran	 steht	 die	 bildungspolitische	 Perspektive	 am	Gegenstand	 der	
Lehrpläne	im	Fokus.	Nachdem	ein	Einblick	in	die	Bildungsstandards	der	Kultusmi-
nisterkonferenz	 (KMK)	 als	 zentrales	 Dokument	 zeigt,	 auf	 welche	 Basis	 sich	 die	
Lehrpläne	 stützen	 (sollten),	 werden	 einzelne	 Lehrpläne	 exemplarisch	 für	 die	
Fremdsprache	 Französisch	 beleuchtet.	 Ziel	 ist	 es	 dabei	 herauszufinden,	 welche	
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Darstellungsweise	das	jeweilige	Bundesland	wählt	und	ob	bzw.	auf	welche	Weise	
dabei	 Progression	 abgebildet	 wird.	 Die	 Auswahl	 der	 Lehrpläne	 erfolgt	 entspre-
chend	der	Diversität	der	Darstellungsweisen	und	der	zugrundeliegenden	Konzep-
tionen,	 um	 ein	 differenziertes	 Spektrum	 zu	 erhalten.	 Ein	 Zwischenfazit	 stellt	 die	












verstehen,	 welche	 Besonderheiten	 und	 Einschränkungen	 für	 Lehrpläne	 gelten,	
wird	diesem	Kapitel	ein	Exkurs	zu	Bedingungen	und	Zielsetzungen	von	Lehrplänen	
und	 den	 sich	 daraus	 ergebenden	 Spezifika	 hinsichtlich	 der	 ‚Textsorte’	 vorange-
stellt.	So	wird	es	in	einem	letzten	Schritt	möglich,	Anregungen	und	Vorschläge	zur	
Abbildung	 von	 Progression	 in	 Lehrplänen	 hervorzubringen.	 Den	 Abschluss	 der	









tausendwende	 ein.	 Das	 Informationszentrum	 für	 Fremdsprachenforschung	 (IFS)	
bietet	eine	Reihe	an	Einträgen	ab	2005	für	die	Schlagworte	Sprachmittlung,	Fran-
zösisch	FU	und	Englisch	FU.	Eine	Fokussierung	soll	auf	dem	Französischunterricht	
liegen,	 eine	 Ausweitung	 auf	 den	 englischen	 Fremdsprachenunterricht	 ist	 jedoch	
für	die	Literaturrecherche	sinnvoll,	da	viele	der	für	den	Englischunterricht	erschie-
nen	Publikationen	auf	den	Französischunterricht	übertragbar	sind	oder	zumindest	
wichtige	 Hinweise	 für	 den	 Unterricht	 in	 anderen	 Fremdsprachen	 liefern.	 So	 ist	
ebenso	eine	Ausweitung	auf	die	Fremdsprachen	Spanisch,	Italienisch	und	Russisch	






stellungen	 von	 Aufgaben	 zu	 einem	 bestimmten	 Sprachmittlungsaspekt	 (Kolb	
2008a,	2008b,	2009,	2010).	Dabei	steht	oft	die	interkulturelle	Kompetenz	als	zwei-
tes	 Konzept	 in	 Verbindung	 mit	 der	 Sprachmittlung	 (Brose	 2013;	 Engbers	 and	
Senkbeil	 2011;	 Seidel	 2012;	 Caspari	 and	 Schinschke	 2010),	 sodass	 das	 Potenzial	
der	 Vermittlung	 von	 interkultureller	 Kompetenz	 durch	 Sprachmittlungsaufgaben	
ergründet	wird	 und	 entsprechende	Aufgabenstellungen	 vorgestellt	werden.	 Auf-
gabenkonzeptionen	 gibt	 es	 sowohl	 für	 Englisch	 als	 auch	 Französisch,	 oftmals	 in	
Bezug	 auf	 landestypische	Bräuche	und	 Feiertage,	 z.B.	Weihnachten,	Guy	 Fawkes	
Day.		
Neben	diesen	unterrichtspraktischen	Publikationen	gibt	es	jedoch	auch	eine	Reihe	
definitorischer	Veröffentlichungen,	 die	 sich	hauptsächlich	 auf	Abgrenzungen	 von	
der	 Translationswissenschaft	 und	 Ausdifferenzierungen	 dessen,	 was	 unter	
Sprachmittlung	 im	 schulischen	 Kontext	 zu	 verstehen	 ist,	 konzentrieren	 (Caspari	
2008;	Hass	2011;	Königs	2010).	Translationswissenschaftliche	Ansätze	sollen	aller-




schen	 Kontext	 leisten	 (Kolb	 2016;	 Reimann	 2016;	 Reimann	 and	 Rössler	 2013).	
Zwar	sind	derartige	Publikationen	eine	Ausnahme	und	Zeitschriftenartikel	eher	die	
Regel,	doch	auch	unter	den	Zeitschriftenartikeln	finden	sich	Arbeiten,	die	über	die	
definitorische	Absicht	 hinausgehen.	 Diese	 lassen	 sich	 in	 die	 Bereiche	 allgemeine	
Modellierung	 (Hallet	 2008;	 Philipp	 and	 Rauch	 2010)1,	 Methodik	 (Caspari	 and	
Schinschke	 2012;	 De	 Florio-Hansen	 2008;	 Raith	 2013),	 Strategien	 (Kieweg	 2008;	
Obeling	 2011)	 und	 Evaluation	 (Gebauer	 and	 Kieweg	 2008;	 Gentsch	 2016;	 Kolb	
2015)	gliedern.	Dieses	Kapitel	soll	zentrale	Publikationen	aus	den	jeweiligen	Berei-
chen	aufgreifen,	um	wichtige	Aspekte	zur	Konzeption	der	Kompetenz	Sprachmitt-
lung	 zusammenzustellen.	 Dabei	 kommen	 die	 Modelle	 von	 Hallet	 (2008)	 und	
Caspari	(2013)	genauso	zum	Tragen	wie	die	Ansätze	zur	geeigneten	Methodik	und	
Strategien.	 Der	 Bereich	 der	 Evaluation	 ist	 von	 besonderem	 Interesse	 in	 Hinblick	






ähnliche	 Kontexte	 verwendet	werden.	 So	wird	 häufig	 von	 „Mediation	 (deutsch),	
mediation	(englisch),	sinngemäßes	Übertragen,	Paraphrasieren,	Zusammenfassen,	
Übersetzen,	 Dolmetschen“	 (Kolb	 2016:	 12)	 gesprochen.	 Im	 schulischen	 Kontext	





sionellen	 Übersetzen	 und	 Dolmetschen	 steht,	 für	 den	 Fremdsprachenunterricht	
																																								 																				
1	Aufgrund	der	Verwendung	eines	auf	Englisch	programmierten	Literaturverarbeitungsprogrammes	





Übersetzungsmethode	 steht.	 Hierbei	 werden	 Texte	mit	 dem	 Ziel	 übersetzt,	 sich	
einzelnen	grammatischen	sowie	lexikalischen	Phänomenen	zu	nähern,	die	im	Text	
vermehrt	 vorkommen,	 und	 die	 Strukturen	 zu	 analysieren,	 damit	 sie	 so	 den	 Ler-
nenden	verfügbar	gemacht	werden	 (vgl.	Königs	2010:	97).	Sprachmittlung	hinge-
gen	ist	eine	kommunikationsorientierte	Kompetenz,	die	sich	Lexik	und	Grammatik	
als	 dienende	Mittel	 hinzunimmt	 anstatt	 sich	 den	 Erwerb	 dieser	 Strukturen	 zum	
Ziel	zu	nehmen.	Zudem	ist	Sprachmittlung	um	Authentizität	bemüht,	was	den	mit	
Phänomenen	 angereicherten	 Texten	 der	 Grammatik-Übersetzungsmethode	 wi-
derspricht.	 Vielmehr	 werden	 die	 Schülerinnen	 und	 Schüler	mit	 Situationen	 kon-
frontiert,	 die	 ihnen	 im	 Alltag	 so	 oder	 in	 ähnlicher	 Form	 begegnen	 könnten,	 z.B.	
während	eines	Schüleraustausches	oder	während	eines	Urlaubs.		
Im	 2001	 vom	 Europarat	 veröffentlichten	 Gemeinsamen	 europäischen	 Referenz-
rahmen	für	Sprachen	(GeR)	wird	folgende	Definition	für	die	Fertigkeit	Sprachmitt-
lung	vorgeschlagen:		
Bei	sprachmittelnden	Aktivitäten	geht	es	 	den	 	Sprachverwendenden	 	nicht		
darum,		seine/ihre		eigenen	Absichten		zum		Ausdruck		zu		bringen,		sondern		
darum,		Mittler		zwischen		Gesprächspartnern		zu		sein,		die	einander	nicht	di-











und,	 ohne	 eigene	 Intentionen	 einfließen	 zu	 lassen,	 in	 beide	 Sprachrichtungen	
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mündlich	 oder	 schriftlich	 mitteln	 zu	 können.	 Dabei	 kommen	 Strategien	 der	
Sprachmittlung	zum	Einsatz,	die	zur	Planung,	Ausführung,	Evaluation	und	Korrek-
tur	 des	 Sprachmittlungsprozesses	 beitragen.	 Mit	 dieser	 Definition	 soll	 in	 dieser	
Arbeit	gearbeitet	werden.	
2.2	KONZEPTION	UND	MODELLIERUNG	
Der	 GeR	 führt	 verschiedene	 Formen	 der	 Sprachmittlung	 an.	 Im	 schriftlichen	 Be-
reich	gibt	es	demzufolge	die	genaue	Übersetzung,	die	literarische	Übersetzung,	die	
Zusammenfassung	 der	wesentlichsten	 Punkte	 sowie	 das	 Paraphrasieren.	 Für	 die	
mündliche	 Sprachmittlung	 nennt	 der	 GeR	 Simultan-Dolmetschen,	 Konsekutiv-
Dolmetschen	und	informelles	Dolmetschen	(vgl.	Europarat	2001:	89).	Ob	bzw.	auf	
welche	Weise	Aktivitäten	wie	das	Simultan-Dolmetschen	und	literarische	Überset-
zungen	 für	die	unterrichtliche	Praxis	 geeignet	 sind,	bleibt	 fraglich,	 sodass	erneut	
die	 Abgrenzung	 zwischen	 professioneller	 und	 schulischer	 Sprachmittlung	 in	 den	
Vordergrund	 rückt.	 In	 vielen	der	definitorischen	Arbeiten	 ist	 eine	klare	Untertei-
lung	in	Formen	nicht	vordergründig,	sondern	der	Verweis	auf	die	Sprachmittlungs-
richtung,	 die	 durch	 die	 Gegebenheiten	 der	 jeweiligen	 Kommunikationssituation	
variiert.	Allgemein	sind	als	Richtungen	Erstsprache	zu	Fremdsprache,	Fremdspra-
che	 zu	 Erstsprache	 sowie	 Fremdsprache	 zu	 Fremdsprache	 denkbar	 (vgl.	 Caspari	
and	 Schinschke	ohne	 Jahr:	 179).	 Je	nach	Aufgabenstellung	 im	Unterricht	bzw.	 je	





aus	 ergeben	 sich	 erneut	 verschiedene	 richtungsweisende	 Kombinationen:	
mündlich	zu	mündlich,	mündlich	zu	schriftlich,	schriftlich	zu	schriftlich	und	schrift-
lich	zu	mündlich.	
Bereits	 durch	 die	 verschiedenen	 Formen,	 die	möglichen	 Sprachmittlungsrichtun-
gen	sowie	das	Zusammenspiel	von	Mündlichkeit	und	Schriftlichkeit	wird	deutlich,	























sowie	 für	 die	 Produktion	 einer	 angemessenen	 Rückmeldung	 bzw.	 Übermittlung	







In	 einem	weiteren	Schema	 (Abb.	2),	 das	 in	 Zusammenarbeit	mit	Werner	Kieweg	
entstanden	ist,	versucht	Hallet	erneut,	den	Prozess	der	Sprachmittlung	abzubilden.	
Bei	dieser	Darstellung	werden	die	drei	Instanzen	durch	Partner/in	A,	Partner/in	B	
und	 den	 unterhalb	 des	 Fließdiagramms	 aufgeführten	 Sprachmittler	 verdeutlicht.	
Obwohl	 der	 mentale	 Prozess	 bei	 einer	 Sprachmittlungssituation	 veranschaulicht	
wird,	wird	hier	nicht	die	Verschiedenheit	der	zu	mittelnden	Medien	bedacht.	Denn	
Sprachmittlung	 kann	 auch	 zwischen	 einem	 Text	 oder	 anderweitigem	 Medium,	

















In	 anderen,	 jüngeren	Modellen,	wie	dem	von	Heidemarie	 Sarter	 (2010),	 tritt	die	



















Einem	 von	 Elisabeth	 Kolb	 (2014)	 entwickeltem	Modell	 (Abb.	 5),	 gelingt	 es	 erst-
mals,	sowohl	den	Prozesscharakter	als	auch	die	Einbettung	in	eine	interkulturelle	
Kommunikationssituation	 darzustellen.	 Die	 Komplexität	 der	 Kompetenz	 wird	 im	
Modell	durch	Rahmen	für	Kontext	und	Situation	sowie	Rechtecke	für	die	Instanzen	
aufgefangen.	Ovale	 greifen	Rezeption	und	Produktion	 seitens	des	 Sprachmittlers	
auf	und	Gedankenblasen	zeigen	die	Tatsache	auf,	dass	Absichten	hinter	den	Ge-
sprächspartnern	stehen.	Die	wesentlichen	Elemente	für	die	Abbildung	der	Kompe-
tenz	 sind	daher	gegeben.	Kolb	 (2014)	beachtet	außerdem	die	Unterscheidung	 in	
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Jahr	 zuvor	 im	 Sammelband	 von	 Reimann/Rössler	 (2013)	 erschienen	 ist	 (Abb.	 6).	








Der	 Sprachmittlungsprozess	wird	 sehr	 anschaulich	 dargestellt	 und	Ausgangs-	 so-
wie	Zieltext	mit	 sinnvollen	Attributen	versehen.	So	bleibt	es	nicht	bei	der	Unter-
scheidung	 in	 schriftlich	 und	 mündlich,	 sondern	 auch	 Textsorte,	 Inhalt,	
Stil/Diskursform	und	Absicht	werden	 als	 charakteristisch	 für	 den	 jeweiligen	 Text	
aufgelistet.	Auf	diese	Weise	wird	auch	zum	ersten	Mal	die	Text-	und	Medienkom-








schiedenen	Modelle	 dabei,	 die	 Kompetenz	 besser	 zu	 verstehen,	 indem	 sich	 aus	









z.B.	 die	 interkulturelle	 Kompetenz	 und	 Sprachbewusstheit,	 um	 eine	 Sprachmitt-
lungsaufgabe	zu	bewältigen.	Caspari	und	Schinschke	nennen	als	Teilkompetenzen	
im	Detail	 „Hör-	 bzw.	 Hörsehverstehen	 oder	 Leseverstehen	 sowie	 Sprechen	 oder	
Schreiben,	 dazu	 Text-	 und	 Medienkompetenz,	 interkulturelle	 kommunikative	
Kompetenz,	 Sprachbewusstheit	 und	 oft	 auch	 Sprachlernkompetenz“	 (2012:	 41).	
Bezüglich	 der	 funktionalen	 kommunikativen	 Kompetenzen	 kommt	 es	 entspre-
chend	auf	die	Realisierungsform	der	Sprachmittlungsaufgabe	an,	welche	der	Kom-
petenzen	benötigt	wird	 (vgl.	 ebd.).	Hierbei	 spielt	daher	die	Variation	von	Münd-
lichkeit	und	Schriftlichkeit	die	tragende	Rolle.	Ist	der	Ausgangstext	mündlicher	Art,	
sei	es	 im	Original	oder	über	eine	Ton-	oder	Videosequenz,	so	wird	zunächst	Hör-	
bzw.	 Hörsehverstehen	 verlangt.	 Liegt	 der	 Ausgangstext	 jedoch	 schriftlich	 vor,	
kommt	vorerst	das	Leseverstehen	zum	Tragen.	Ähnlich	verhält	es	sich	für	die	Ziel-
texte,	 deren	 verlangte	Mündlichkeit	 oder	 Schriftlichkeit	 die	 entsprechende	 pro-
duktive	Kompetenz,	Sprechen	oder	Schreiben,	bedingt.		
Neben	den	sprachlich	 funktionalen	Kompetenzen,	die	 für	Sprachmittlung	wichtig	
sind,	 sind	 auch	 weitere	 Kompetenzen	 am	 Sprachmittlungsprozess	 beteiligt.	 Eng	
verbunden	mit	den	sprachlich	funktionalen	Kompetenzen	 ist	die	Text-	und	Medi-
enkompetenz.	 Diese	 ist	 in	 der	 Sprachmittlung	 nötig,	 um	 den	 mündlichen	 oder	
schriftlichen	 Ausgangstext	 zu	 dekodieren.	 Das	 bedeutet,	 dass	 die	 Textsorte	 ver-
standen	 werden	 muss	 und	 die	 zugrundeliegenden	 Konzepte	 und	 Ideen	 dieser	




ein	 anderer	 Grad	 von	 Seriosität	 herrschen.	 Weiterhin	 sind	 die	 verschiedenen	




satengerechte	 Textform	 zu	 bringen,	 d.h.	 es	 findet	 eine	 Transformation	 der	
Textsorte	statt	(vgl.	Caspari	and	Schinschke	ohne	Jahr:	189).		Um	Sprachmittlungs-





genauso	 gemittelt	 werden	 wie	 die	 Informationen	 an	 sich.	 „Dies	 betrifft	 sowohl	













Generell	 lässt	 sich	 Sprachmittlung	 gut	 mit	 Sprachreflexionen	 verbinden.	 Es	 ist	
sinnvoll,	Reflexionsphasen	voran-	aber	auch	nachzustellen.	Als	weitere	Möglichkeit	
																																								 																				
2 	Zur	 Vertiefung:	 Caspari	 und	 Schinschke	 (2010)	 ergründen	 das	 interkulturelle	 Potenzial	 von	
Sprachmittlung	und	geben	Aufgabenvorschläge	an	die	Hand.	
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nennen	 Caspari	 und	 Schinschke	 einen	 Vergleich	 verschiedener	 Lösungsansätze	
miteinander,	bei	dem	eine	englische	Buchkritik	als	Ausgangstext	mit	drei	verschie-
denen	 deutschen	 Varianten	 verglichen	 und	 letztlich	 die	 beste	 Lösung	 ermittelt	
wird	(vgl.	ohne	Jahr:	191).	
Sprachlernkompetenz	 kann	 gut	 in	 die	 Kompetenz	 Sprachmittlung	 integriert	wer-
den,	was	besonders	in	Lerngruppen	mit	mehrsprachigem	Hintergrund	sinnvoll	sein	
kann.	Dies	kann	durch	eine	 transparente	Unterrichtsweise	 realisiert	werden	 (vgl.	




chenlernens	 und	 erweitern	 so	 ihre	 Sprachlernkompetenz.	Weiterhin	 können	An-
merkungen	 am	 fremdsprachigen	 Text	 sowie	 Hinweise	 auf	 sprachliche	
Besonderheiten	 hilfreich	 sein,	 um	 die	 Sprachlernkompetenz	 auszubilden.	 Zudem	
trägt	ein	solches	Vorgehen	zur	Ausbildung	von	Sprachmittlungsstrategien	bei.	
Nicht	 zuletzt	 ist	 für	 eine	 erfolgreiche	 Sprachmittlung	 auch	 das	 Weltwissen	 von	
großer	Bedeutung,	damit	Zusammenhänge	geschlossen	und	spezifische	Kontexte	







vanten	 Strategien	 gehören	 zunächst	 fertigkeitsbezogene	 Strategien,	 die	 für	 das	
Leseverstehen	sowie	das	Hör-	bzw.	Hörsehverstehen	und	die	produktiven	Fertig-
keiten	Schreiben	und	Sprechen	genutzt	werden.	Ein	besonderes	Augenmerk	 liegt	
bei	 der	 Sprachmittlung	 allerdings	 auf	 den	 Kommunikationsstrategien,	 die	 vor	 al-
lem	dann	nötig	sind,	wenn	die	sprachlichen	Mittel	des	Sprachmittelnden	begrenzt	
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sind.	 „Antizipationsstrategien,	 Reduktionsstrategien,	 Umschreibungsstrategien,	
Kompensationsstrategien	 oder	 Strategien	 zum	 Füllen	 von	 Lücken“	 (Caspari	 and	
Schinschke	ohne	Jahr:	198)	helfen	dem	Mittler	dabei,	die	Kommunikationssituati-
on	 zu	 bewältigen,	 auch	 wenn	 sie	 ungeplant	 entsteht.	 Je	 nach	 Aufgabenstellung	
können	auch	Strategien	zur	Anwendung	von	Hilfsmitteln	wie	Wörterbüchern	oder	
die	 Zuhilfenahme	 von	 Spiegeltexten	 Anwendung	 finden.	 Dies	 ist	 vor	 allem	 bei	
schriftlicher	Sprachmittlung	der	Fall.	Hinzu	kommen	soziale	Strategien,	die	sich	aus	
der	 Interaktion	ergeben,	da	besonders	bei	mündlicher	Sprachmittlung	mit	einem	




(vgl.	 8).	 Für	 eine	 konkrete	 strategische	Vorgehensweise	 im	Unterricht	 schlägt	 er	
folgende	Abfolge	von	Strategien	vor,	die	ich	hier	schematisch	illustrieren	möchte:		
Abb.	7:	Strategisches	Vorgehen	bei	Kieweg	(2008),	schematische	Darstellung	
Diese	 Strategien	 können	 im	Unterricht	 gezielt	 geübt	werden,	 sodass	 die	Umset-










Die	 Evaluation	 spielt	 für	 jede	 Kompetenz	 eine	wichtige	 Rolle.	 In	 der	 Regel	 kann	
sich	dazu	an	den	Bildungsstandards,	Lehrplänen	und	dem	Gemeinsamen	europäi-
schen	 Referenzrahmen	 für	 Sprachen	 (GeR),	 die	 jeweils	 verschiedene	 Stufen	 und	
Skalen	anbieten,	angelehnt	werden.	Allerdings	 ist	 im	GeR	explizit	 vermerkt,	dass	
zur	Sprachmittlung	noch	keine	Skalen	vorliegen	(vgl.	Europarat	2001:	91).	Dies	hat	




hohe	 Komplexität	 der	 Kompetenz	 die	 Erstellung	 von	 Bewertungsrastern	 er-
schwert.	Eine	allgemeingültige	Lösung	erscheint	daher	unrealistisch,	weil	die	Auf-
gaben	 durch	 ihre	 realitätsnahe	 Konzeption	 individuell	 beurteilt	 werden	 müssen	
und	 somit	 die	 Erwartungshorizonte	 auf	 die	 jeweiligen	 Aufgaben	 zugeschnitten	
werden	sollten.		
Eine	 Erleichterung	 für	 die	 Bewertung	 kann	 es	 sein,	 wenn	 die	 Aufgabenstellung	
umfangreich	 und	 präzise	 ausgearbeitet	wird.	 So	 sollten	 „Informationen	 über	 die	
Situation,	 den	 Empfänger,	 die	 Textsorte	 und	 den	 Zweck	 der	 Sprachmittlung“	
(Caspari	and	Schinschke	ohne	Jahr:	199)	enthalten	sein,	sodass	eine	Bewertung	an	
die	 Berücksichtigung	 dieser	 situationellen	 Aspekte	 geknüpft	 werden	 kann.	 Als	
Hauptkriterium	führt	Kolb	(2008a)	das	Erreichen	des	Kommunikationsziels	an,	wo-





[sic]“	 (Philipp	 and	Rauch	 2010:	 6)	 gesprochen	werden,	was	 den	 Erwartungshori-
zont	maßgebend	bestimmen	sollte.	Auch	Umfang	und	Schwierigkeitsgrad	des	Tex-










weist	 ebenfalls	 darauf	 hin,	 dass	 „eine	 hohe	 Fehlertoleranz	 erforderlich“	 (23)	 ist,	
zumal	authentische	Sprachmittlungsaufgaben	nah	an	der	Realität	und	somit	kom-






gleichzeitig	 viele	 Möglichkeiten	 zur	 Umsetzung	 und	 Einbettung	 im	 Unterricht.	
Dadurch,	dass	mehrere	Teilkompetenzen	gefragt	sind,	ist	es	einerseits	nicht	leicht,	
die	 Kompetenz	 als	 Ganzes	 zu	 schulen,	 andererseits	 jedoch	 sehr	 gewinnbringend	
für	 die	 Entwicklung	 der	 jeweiligen	 Teilkompetenzen	 an	 sich.	 Sprachmittlung	 ist	
allerdings	nicht	nur	 ein	Konglomerat	der	 verschiedenen	Fertigkeiten,	 die	 sie	 for-
dert,	sondern	eine	eigene	kommunikative	Kompetenz,	in	der	es	darauf	ankommt,	
vieles	zu	beachten	und	gleichzeitig	umsetzen	zu	können.	Dies	ist	nur	mithilfe	von	
Strategien	möglich,	 die	 im	Unterricht	 erlernt	werden	müssen,	 um	den	mentalen	
Prozess	zu	entlasten	und	zu	automatisieren.	Auch	an	der	Problematik	der	Bewer-
tung	 und	 Evaluation	 zeigt	 sich	 die	 Komplexität	 der	 Kompetenz,	 denn	 eine	 allge-
meingültige	Lösung	 lässt	sich	nicht	finden.	Jede	Sprachmittlungsaufgabe	benötigt	
individuelle	Maßstäbe.	Einigkeit	herrscht	nur	darüber,	dass	der	Fokus	nicht	auf	der	








gen	 und	 sich	 an	 ein	 festes	 Schema	halten,	 sondern	 kann	 ganz	 individuell	 an	 die	
Lerngruppe	angepasst	werden	und	über	verschiedene	Faktoren,	die	sich	aus	den	
Teilkompetenzen	ergeben,	reguliert	werden.	Es	liegt	nahe,	die	Progression	indivi-
duell	 an	Aufgabenstellungen	 zu	 knüpfen.	Doch	wie	 lässt	 sich	ein	 so	 individueller	
Prozess	 in	 bildungspolitischen	 Dokumenten	 wie	 Lehrplänen	 abbilden?	 Ein	 Ver-
gleich	unterschiedlicher	Darstellungsweisen	soll	darüber	Aufschluss	bringen.	
3.	SPRACHMITTLUNG	IN	AKTUELLEN	LEHRPLÄNEN	
Der	Gemeinsame	 europäische	 Referenzrahmen	 für	 Sprachen	 (GeR)	 weist	 explizit	
darauf	 hin,	 dass	 zur	 Sprachmittlung	noch	 keine	 Skalen	 vorliegen	 (vgl.	 Europarat,	
2001:	91),	die	eine	gezielte	Kategorisierung	der	Kompetenz	ermöglichen	würden.	
Die	 Lehrpläne	 der	 einzelnen	 Bundesländer	 können	 daher	 nicht	 auf	 den	 GeR	 zu-






Sekundarstufe	 I)	 in	 Bezug	 auf	 die	 erste	 Fremdsprache	 Französisch	 sowie	 für	 die	
Allgemeine	Hochschulreife	(Ende	der	Sekundarstufe	II)	für	die	fortgeführte	Fremd-
sprache	 Französisch	 beziehen.	 Mit	 den	 Bildungsstandards	 als	 Ausgangslage	 hat	
jedes	 Bundesland	 unterschiedliche	 Formen	 der	 Darstellung	 in	 ihren	 Lehrplänen	
realisiert.	Es	herrscht	hier	daher	keineswegs	ein	einheitliches	Bild.	Dieses	Kapitel	
soll	 die	 unterschiedlichen	 Realisierungen	 für	 die	 Darstellung	 der	 Kompetenz	






jeweiligen	 Lehrpläne	der	 einzelnen	Bundesländer	 bilden	und	 auf	 eben	diese	Ab-
schlussstandards	 hingearbeitet	werden	 soll,	 sollen	 diese	 zunächst	 näher	 studiert	























auszuarbeiten.	 Vielmehr	wird	 ebenfalls	 auf	 die	 Zwischenstufen	 eingegangen,	 so-
27	
fern	diese	vorhanden	sind.	Diese	Niveaustufen	sind	einerseits	charakteristisch	für	
die	 Unterscheidung	 zwischen	 Standards	 und	 Lehrplänen	 und	 andererseits	 ein	
wichtiger	 Indikator	dafür,	ob	bzw.	auf	welche	Weise	Progression	 innerhalb	einer	
Kompetenz	dargestellt	wird.	Hauptsächlich	soll	der	Fokus	auf	Französisch	als	zwei-
ter	Fremdsprache	an	Gymnasien	 liegen.	Dies	 ist	 jedoch	nicht	 in	allen	Bundeslän-
dern	 uneingeschränkt	 möglich,	 da	 teilweise	 mehrere	 Fremdsprachen	 in	 einem	




Die	 Ständige	 Konferenz	 der	 Kultusminister	 der	 Länder	 in	 der	 Bundesrepublik	
Deutschland,	 wie	 die	 Kultusministerkonferenz	 (KMK)	 in	 Langform	 heißt,	 soll	 als	
koordinierende	Instanz	länderübergreifend	bildungs-	und	kultuspolitische	Angele-
genheiten	behandeln	und	darüber	entscheiden.	Es	besteht	zwar	keine	Rechtsset-
zungsbefugnis,	 jedoch	 sind	die	Beschlüsse	der	Konferenz	maßgebend	 für	die	Bil-
dungs-	 und	 Kultuspolitik	 der	 einzelnen	 Länder,	 die	 sie	 landesrechtlich	 in	 den	
Lehrplänen	umsetzen	können.	Nach	Veröffentlichung	der	PISA-Studie	und	weite-
rer	 Studien	 sah	 sich	 die	 KMK	 in	 der	 Verantwortung,	 bundesweite	 Standards	 zu	
entwickeln,	um	Abschlüsse	und	Lernstände	vergleichbar	zu	machen.	Während	die	
KMK	 derartige	 Bildungsstandards	 beschließt,	 liegt	 die	 (Weiter-)Entwicklung	 und	






Markierung	 einer	 Differenz	 zwischen	 Erfolg	 und	 Nicht-Erfolg“	 (Zeitler	 2013:	 38)	
statt.	
Bereits	 2003	 sind	 die	 Bildungsstandards	 für	 den	Mittleren	 Schulabschluss	 (MSA)	



























































werden	 der	 Adressatenbezug,	 die	 Situationsangemessenheit	 sowie	 die	 Zweckge-













Schülerleistungen	 auf	Grundlage	 der	 angegebenen	Abschlussstandards.	 Anderer-
seits	 können	 die	 Bildungsstandards	 nicht	 darstellen,	 wie	 diese	 Kompetenzziele	
erreicht	 werden	 sollen	 und	wie	 die	 Kompetenz	 sinnvoll	 aufgebaut	 und	 geschult	
werden	soll,	da	dies	außerhalb	der	Intention	von	Standardbeschlüssen	liegt.	Den-
noch	dienen	die	Bildungsstandards	als	Grundlage	für	die	Erstellung	der	Lehrpläne	
der	 einzelnen	 Bundesländer,	 da	 sie	 die	Maßstäbe	 setzen	 und	 somit	 auch	 mehr	
Anhaltspunkte	 offerieren	 als	 der	GeR,	 der	 keinerlei	 Skalen	 zur	Orientierung	 vor-
weist.	
3.3	DARSTELLUNG	IN	VERSCHIEDENEN	BUNDESLÄNDERN	
Die	Kultusministerien	bzw.	 Landesinstitute	der	 einzelnen	Bundesländer	 konzipie-
ren	unter	Berücksichtigung	der	Bildungsstandards	die	Lehrpläne	für	 ihr	Land.	Da-
bei	 werden	 die	 unterschiedlichen	 Schulformen	 genauso	 unterschieden	 wie	 die	
Jahrgangsstufen.	Hinsichtlich	weiterer	Unterteilungen	variieren	die	Länder	bezüg-
lich	 ihrer	 jeweiligen	Bedürfnisse	 und	bildungspolitischer	Grundideen	die	Darstel-
lung	 der	 Inhalte.	 Daher	 ist	 es	 interessant	 zu	 analysieren,	 welche	 verschiedenen	
Darstellungsweisen	für	die	Kompetenz	Sprachmittlung	die	einzelnen	Bundesländer	
wählen	und	welche	Schlüsse	daraus	gezogen	werden	können.	Dies	soll	mit	Fokus	
auf	 die	Darstellung	 von	 Progression	 geschehen.	Wie	wird	 die	 Kompetenz	 Schritt	
für	 Schritt	 aufgebaut,	 um	 die	 jeweiligen	 Bildungsstandards	 zu	 erreichen?	Geben	
die	Lehrpläne	dahingehend	Aufschluss?	Wie	wird	das	Fortschreiten	in	der	Kompe-
tenz	abgebildet?	Die	Bundesländer	Berlin,	Bayern,	Schleswig-Holstein	und	Rhein-









für	 die	 Jahrgangsstufen	 1-10	 ein	 neuer	 Rahmenlehrplan	 implementiert,	 der	 sich	
aus	 drei	 Teilen	 zusammensetzt	 –	 Bildung	 und	 Erziehung,	 fächerübergreifende	
Kompetenzentwicklung	sowie	Fächer.	Um	die	Kompetenzentwicklung	 für	Sprach-
mittlung	 zu	beleuchten,	 ist	 Teil	 C	 für	 die	 Fächer	 interessant.	 Eine	weitere	Neue-
rung	ist,	dass	der	Rahmenlehrplan	alle	modernen	Fremdsprachen	zusammenfasst.	
Zudem	wurde	ein	neues	System	zur	Angabe	der	Niveaustufen	entwickelt	(vgl.	Ber-
lin	 2017:	 14).3	Wird	 Niveau	 H	 zum	 Ende	 der	 Jahrgangsstufe	 10	 erreicht,	 ist	 der	
Übergang	in	die	Qualifikationsphase	möglich,	zum	Erwerb	des	MSA	reicht	Niveau	
G.	Es	wird	zudem	darauf	verwiesen,	dass	der	Fremdsprachenerwerb	zu	verschie-
denen	 Zeitpunkten	 einsetzt,	 diese	 Tatsache	 jedoch	 nicht	 daran	 hindert,	 in	 allen	
Fremdsprachen	das	Niveau	H	am	Ende	der	Sekundarstufe	I	zu	erreichen	(vgl.	ebd.).		
Entsprechend	dieser	Niveaustufen	ist	auch	die	Kompetenz	Sprachmittlung	geglie-
dert,	 wobei	 Niveau	 A	 lediglich	 das	 Erkennen	 von	 Sprachmittlungselementen	 im	
Alltag	 voraussetzt.	 Darauf	 aufbauend	 finden	 in	 den	 Stufen	 B,	 C	 und	 D	 erste	
sprachmittelnde	Tätigkeiten	statt,	die	zwar	einfache	und	alltägliche	Informationen	
betreffen,	 jedoch	 bereits	 adressaten-	 und	 situationsgerecht	 je	 mündlich	 oder	
schriftlich	in	beide	Sprachrichtungen	gemittelt	werden	sollen	(vgl.	Berlin	2017:	28).	




zit	 aufgeführt	und	als	 solches	ebenfalls	 in	einer	Progression	 steht	–	 von	 simplen	




müssen,	 um	 im	 nächsten	 Schritt	 eine	 weitere	 Schwierigkeit	 hinzuzunehmen.	 Es	
																																								 																				
3	Aus	Gründen	der	besseren	Lesbarkeit	sind	die	Lehrpläne	jeweils	mit	dem	Namen	des	Bundeslan-









stufe	 II,	 die	 auf	 den	 Erwerb	 der	 Allgemeinen	 Hochschulreife	 vorbereitet.	 In	 der	
Fassung,	die	seit	dem	Schuljahr	2014/2015	in	Kraft	ist,	kann	sich	eine	Progression	
nur	 anhand	 der	 Gegenüberstellung	 der	 Eingangsvoraussetzungen	 und	 der	 ab-
schlussorientierten	 Standards	 ergeben.	 Die	 abschlussorientierten	 Standards	 sind	
hierbei	 gleichzusetzen	 mit	 den	 Bildungsstandards	 der	 KMK	 für	 die	 Allgemeine	
Hochschulreife,	da	die	entsprechende	tabellarische	Darstellung	inhaltlich	identisch	






Der	 Freistaat	 Bayern	 unterscheidet	 sich	 in	Hinblick	 auf	 die	 Lehrpläne	wesentlich	
von	den	anderen	Bundesländern,	da	es	statt	fachspezifischer	Lehrpläne	jahrgangs-
stufenspezifische	und	daher	 fächerübergreifende	 Lehrpläne	 gibt.	Diese	 sind	 sehr	







4	Eine	 solche	 Konzeption,	 bei	 der	 die	 interkulturelle	 Kompetenz	 und	weitere	 situationsbezogene	
Aspekte	 erst	 später	 eingebunden	 werden,	 erachte	 ich	 als	 nicht	 sinnvoll,	 zumal	 Sprachmittlung	









Stichpunkt	 hinzu,	 der	 sich	 jedoch	 auf	 die	 Tätigkeit	 des	Übersetzens	 bezieht	 und	





schließlich	Gespräche,	 aus	 Textvorgaben	 werden	 Texte	 und	 später	 Äußerungen.	
Das	bedeutet,	dass	hauptsächlich	mit	der	Terminologie	gearbeitet	wird,	um	Pro-
gression	 auszudrücken.	 Auf	 diese	Weise	 werden	 die	 Beschaffenheit	 der	 zu	 mit-
telnden	Inhalte	und	die	Themensetzung	differenziert	sowie	die	zunehmende	Kom-
plexität	 verdeutlicht.	 Die	 durch	 die	 Situation	 gegebenen	 Bedingungen	 bleiben	
unerwähnt.	
Zusätzlich	wird	in	den	einzelnen	jahrgangsbezogenen	Ausführungen	Bezug	auf	die	
Sprachrichtung	 genommen.	Bis	 einschließlich	 Jahrgangsstufe	7	 soll	 „ins	 Französi-
sche	übertragen“	(Bayern	2004a:	27,	2004b:	28,	2004c:	31)	werden,	ab	der	8.	Klas-
se	sind	beide	Richtungen	erwähnt.	An	diesem	Aspekt	scheint	daher	eine	Progres-




dungsstandards	 hergestellt.	Wichtige	 Faktoren,	 die	 den	 Prozess	 der	 Sprachmitt-





Schleswig-Holstein	 wählt	 eine	 tabellarische	 Darstellungsweise	 mit	 erläuterndem	
Text	für	die	Sekundarstufe	I	und	einen	tabellarisch	geordneten	Text	für	die	Sekun-










dreigeteilte	 Tabelle.	 Im	Kopf	der	 Tabelle	wird	der	 zu	erreichende	Abschlussstan-
dard	 angegeben,	 darunter	 gliedern	 sich	die	 Spalten	 in	die	Art	 der	 zu	mittelnden	
Inhalte,	 „[g]eeignete	 Kommunikationsanlässe,	 -situationen,	 -produkte	 und	 Texts-
orten“	(Schleswig-Holstein	2015:	26)	sowie	Strategien,	die	vor,	während	und	nach	
der	 Sprachmittlung	 angewendet	 werden	 sollten	 (vgl.	 ebd.).	 Dies	 zeigt,	 dass	
Sprachmittlung	hier	als	ein	Prozess	wahrgenommen	wird,	der	vor-	und	nachberei-
tet	werden	sollte.	 In	dieser	Spalte	 ist	für	die	 jeweiligen	Lernstrategien	durch	ver-




digkeit	 statt.	 Gleichzeitig	 weist	 der	 dieser	 Tabelle	 vorangestellte	 Text	 einen	
Hinweis	auf	die	Steigerung	der	Anforderungen	auf,	die	 „mit	der	Komplexität	der	
Inhalte	 [steigen]	und	 […]	 vom	Bekanntheitsgrad	des	Themas	 [abhängen]“	 (ebd.).	




Bildungsstandards	 an.	 Allerdings	 wird	 um	 einen	 entscheidenden	 Satz	 erweitert,	
der	besagt,	dass	die	Schülerinnen	und	Schüler	„ihr	sprachliches,	thematisches	und	
interkulturelles	Wissen	 sowie	 ihr	Weltwissen“	 (Schleswig-Holstein	 2015:	 54)	 bei	
der	Sprachmittlung	anwenden.	Weiterhin	sind	dort	Angaben	zu	den	zu	mittelnden	
Textsorten	sowie	der	Zusatz	von	eventuell	 für	die	Kommunikationssituation	nöti-
gen	Erläuterungen	 für	den	Adressaten	 zu	 finden,	die	über	die	Bildungsstandards	
hinausgehen.	Allerdings	lässt	sich	hier	feststellen,	dass	wieder	keine	explizite	Pro-









erst	 nach	 Erscheinen	 der	 rheinland-pfälzischen	 Lehrpläne	 entwickelt	 und	 veröf-
fentlicht	wurden.	Im	rheinland-pfälzischen	Lehrplanmodell	wird	zunächst	im	Rah-
men	 der	 kommunikativen	 Fertigkeiten	 in	 der	 Sekundarstufe	 I	 nicht	 von	 Sprach-
mittlung	 gesprochen,	 sondern	 „sinngemäßes	 Übertragen	 und	 Zusammenfassen	
mündlicher,	 schriftlicher	 oder	 visueller	 Mitteilungen“	 (Rheinland-Pfalz	 2000:	 6)	








































lich	 ausführlicher	 als	 im	 Lehrplan	 von	 1998,	 jedoch	 eingängiger	 formuliert	 und	
dadurch	präziser.	Es	handelt	sich	tatsächlich	um	eine	Umformulierung	der	bisheri-
gen	 Angaben	 nach	 Maßstäben	 und	 Terminologie	 der	 Bildungsstandards,	 was	
schließlich	auch	Anliegen	der	Lehrplanänderung	ist.	Generell	wird	hier	aber	deutli-
cher,	 welche	 Teilkompetenzen	 und	 Kenntnisse	 zur	 gelungenen	 Sprachmittlung	
erforderlich	sind.	So	wird	hier	erstmals	explizit	die	Verbindung	zur	interkulturellen	
Kompetenz	 aufgezeigt	 (vgl.	 Rheinland-Pfalz	 2014:	 12).	 Eine	 Progression	 wird	 je-
doch	 auch	 hier	 nicht	 erkennbar.	 Dies	 liegt	 zum	 einen	 daran,	 dass	 die	 Angaben	
nicht	umfangreicher	 sind	als	die	ursprünglichen	von	1998,	und	 zum	anderen	da-
ran,	dass	ein	Vergleich	zum	Abschlussstandard	der	Sekundarstufe	I,	um	eine	Pro-
gression	 feststellen	 zu	 können,	 angesichts	 der	 großen	 Zeitspanne	 zwischen	 den	
Publikationen	nicht	sinnvoll	erscheint.	Dementsprechend	fehlt	ein	Vergleichswert,	
der	der	Lehrplanänderung	angemessen	ist.	Eine	weitere	Lehrplanänderung	für	die	
Sekundarstufe	 I	 wäre	 daher	 wünschenswert,	 zumal	 die	 Bildungsstandards	 auch	
dort	eingebunden	werden	sollten.	Sowohl	für	die	Sekundarstufe	I	als	auch	für	die	
Sekundarstufe	 II	 sollte	 außerdem	 erwogen	werden,	 die	 Erläuterung	 der	 Kompe-





Kompetenzen	 bzw.	 Kompetenzziele.	 Generell	 handelt	 es	 sich	 entweder	 um	 eine	
tabellarische	Darstellungsweise	oder	um	Fließtexte.	Beides	kann	mit	Stichpunkten	
zu	 den	Can	 do-Standards5	gepaart	 sein.	 Unabhängig	 von	 der	 gewählten	 Darstel-
lungsweise	 wäre	 es	 möglich	 aufzuzeigen,	 wie	 sich	 innerhalb	 der	 Kompetenz	
Sprachmittlung	eine	Progression	abzeichnet.	Die	Analyse	der	ausgewählten	Lehr-
pläne	zeigt	jedoch,	dass	dies	nicht	immer	geschieht	und	falls	doch,	dies	unter	Um-






der	 Schwierigkeit	 an	 den	 Adjektiven,	 die	 die	 Zielsetzungen	 näher	 umschreiben.	
Dies	 fällt	 insbesondere	 an	 den	 Lehrplänen	 Bayerns	 auf.	 Besonders	 häufig	 wird	







der	 Kommunikationssituation,	 die	 durch	 deren	 Beschaffenheit	 schließlich	 auch	
mehr	oder	weniger	schwierig	zu	bewältigen	ist.		
Eine	 Kommunikationssituation,	 in	 der	 Sprachmittlung	 gefordert	 ist,	 ist	 einerseits	
geprägt	von	den	zu	mittelnden	Inhalten,	d.h.	Beschaffenheit	der	Texte	sowie	The-
men,	verlangt	gleichzeitig	aber	auch,	dass	sie	in	Bezug	auf	Adressaten,	interkultu-












einem	Progressionsgedanken,	 sorgt	 aber	 auch	 dafür,	 dass	 unverzichtbare	 Teilas-
pekte	der	Sprachmittlung	in	den	Hintergrund	rücken	statt	von	Anfang	an	in	eigen-










eine	 Progression	 zu	 konzipieren	 versucht.	 Das	 bedeutet,	 dass	 zunächst	 nur	 ins	
Französische	 gemittelt	 werden	 soll,	 bevor	 dann	 beide	 Sprachrichtungen	 bedient	
werden	müssen.	Am	Beispiel	Berlin	 zeigt	 sich,	 dass	 außerdem	eine	 zunehmende	










desländern	 üblich	 –	 hier	 nur	 Abschlussstandards	 angebracht	 werden.	 Dennoch	
überzeugt	Schleswig-Holstein	mit	mehr	Details	zur	Kompetenz	als	andere	Bundes-




































Über	die	 Lernjahre	hinweg	und	bei	 kontinuierlicher	Übung	 steigert	 sich	der	
Schwierigkeitsgrad	der	Sprachmittlungsaufgaben.	Dieser	misst	sich	am	inhalt-
lichen	 und	 sprachlichen	 Schwierigkeitsgrad	 der	 Ausgangs-	 und	 der	 Zieltexte	










anderen	 Kompetenzen	 bekannt	 ist,	 ist	 ein	 konkreter	 Anhaltspunkt,	 der	 für	 die	
Konzeption	einer	Progression	ausschlaggebend	sein	kann.	Überlegungen	wie	diese	
zur	 Progression	 innerhalb	 der	 Kompetenz	 Sprachmittlung	 schaffen	 es	 nicht,	 der	
Komplexität	 eben	 dieser	 gerecht	 zu	 werden,	 da	 eine	 Ausdifferenzierung	 in	 die	
Teilkompetenzen	und	 in	weitere	die	Sprachmittlungssituation	bedingende	Fakto-





In	 ihrer	 Habilitationsschrift	 (2016)	 in	 der	 Englischdidaktik	 widmet	 sich	 Elisabeth	






















Grundsätzlich	 listet	 Kolbs	Modell	 (Abb.	 8)	 einzelne	 Faktoren,	 die	 hinsichtlich	 der	
Sprachmittlung	wichtig	sind,	auf	der	y-Achse,	sodass	Kolb	entlang	der	x-Achse	die	
Variationen	der	jeweiligen	Faktoren	abbilden	kann	(vgl.	Kolb	2016:	203)7.	Dadurch	
ähnelt	 die	 Darstellungsweise	 einer	 Matrix.	 Visuell	 unterstützt	 wird	 das	 Modell	

























gesprochen	 und	geschrieben	 aufteilt.	 Denn	 Konzept	 und	 Realisierung	 des	 Textes	
können	sich	unterscheiden.	So	ist	eine	SMS	zwar	ein	schriftlicher	Text,	gehört	aus	
konzeptueller	 Sicht	 jedoch	 zur	 Mündlichkeit.	 Der	 Faktor	 Akteure/Rollen	 bietet	











luate	 und	 create,	 die	 einer	 Aufgabe	 einen	 schrittweise	 komplexeren	 Auftrag	
beifügen	 und	 somit	 stark	 an	 einer	 Progression	 beteiligt	 sind.	 Die	 Rolle	 des	
Sprachmittlers,	 sprich	ob	bloß	eine	Übermittlung,	doch	eine	Erklärung,	eventuell	









Textsorte	 des	 Ausgangstextes	 von	 der	 des	 Zieltextes	 unterscheidet	 (verändert)	
oder	gleich	bleibt	 (konstant),	da	dementsprechend	verschiedene	Vorarbeiten	ge-
leistet	werden	müssen,	um	die	Sprachmittlung	gelungen	umsetzen	zu	können.	Es	
folgen	die	Textinterna,	die	sich	 in	Thema	 (alltäglich	oder	speziell),	 Inhalt	 (wenig,	
konkret,	explizit,	relevant	gegenüber	viel,	abstrakt,	 implizit,	 irrelevant)	sowie	Län-
ge,	 Struktur,	Wortschatz	 (kurz	–	 lang,	einfach	–	komplex,	beschränkt	–	breit,	all-
gemein	–	speziell)	als	Faktoren	einteilen	lassen.	Diese	Textinterna	können	sowohl	
auf	 den	 Zieltext	 als	 auch	 auf	 den	Ausgangstext	 bezogen	werden.	Dieser	 Bereich	
des	Modells	greift	auf,	was	sonst	allgemein	in	den	Lehrplänen	zur	Progression	in-






Hallet	 (2008)	 findet.	 Hier	 wird	 besonders	 deutlich,	 dass	 Kolb	 sich	 gegen	 eine	
durchgängig	 von	 links	 nach	 rechts	 zunehmende	 Anforderungsprogression	 ent-
scheidet,	 da	 der	 schwierigste	 Fall,	 ohne	 Hilfsmittel	 auskommen	 zu	 müssen,	 im	
Modell	links	platziert	ist.	Schließlich	nimmt	die	Anzahl	und	Qualität	der	Hilfsmittel	





herigen	 Überlegungen	 bzw.	 Modellen	 einerseits	 nicht	 leicht,	 andererseits	 aber	
sehr	 sinnvoll.	 Zu	analysieren,	ob	und	auf	welche	Weise	 sich	das	Modell	 von	den	
bisherigen	 abhebt,	 trägt	 dazu	 bei,	 Stärken	 und	 Schwächen	 festzustellen.	 Kolb	




petenz	 Sprachmittlung	 am	ehesten	über	die	Variation	des	Arbeitsauftrags	 konzi-
pieren	 zu	 können.	Die	 gelisteten	 Faktoren	 sollten	 daher	 in	 die	Aufgabenstellung	
einfließen	 und	 somit	 die	 Sprachmittlungssituation	 genau	 definieren.	 Das	 größte	





plexität	 der	 Kompetenz	 Sprachmittlung	 gerecht	 werden.	 Sicherlich	 sind	 Über-







in	 diese	 Richtung	 gemacht	werden.	 Kolb	 hat	 eine	 Basis	 geschaffen,	 auf	 die	 sich	
weitere	Autoren	 in	Zukunft	berufen	können.	Ein	weiteres	Alleinstellungsmerkmal	
des	Modells	ist	die	visuelle	Umsetzung	mithilfe	der	drei	Pfeile.	Kolb	gelingt	es	hier,	
eindringlich	 darauf	 hinzuweisen,	 dass	 Progression	 nicht	 immer	 nur	 in	 eine	 Rich-
tung	und	erst	recht	nicht	linear	verläuft.	Die	gelisteten	Faktoren	lassen	sich	in	bei-





So	 fehlen	 beispielsweise	 Faktoren,	 die	 sich	 individuell	 auf	 die	 Schülerinnen	 und	
Schüler	beziehen,	was	Kolb	allerdings	auch	selbst	als	Schwäche	anführt	(vgl.	ebd.).	
Es	 ist	 ihr	nicht	gelungen,	 „(fremd-)sprachliche	Kenntnisse,	 (inter-)kulturelles	Wis-
sen,	Können	und	Einstellungen	 [zu]	erfassen“	 (ebd.).	Generell	 ist	es	 jedoch	nicht	
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einfach	und	ggf.	auch	nicht	sinnvoll	individuelle	Voraussetzungen	der	Lernenden	in	
ein	 systematisches	 Modell	 zu	 integrieren,	 da	 sich	 Individualität	 und	 Systematik	
diametral	gegenüberstehen.	Durch	den	Aufbau	des	Modells	sollte	es	aber	möglich	
sein,	 dieses	 jederzeit	 um	weitere	 Faktoren	 zu	 erweitern,	 sofern	 dies	 sinnvoll	 er-
scheint.	Dadurch,	dass	das	Modell	noch	so	jung	ist,	ist	seine	Funktionsweise	leider	
noch	nicht	hinlänglich	bei	Lernenden	erprobt	worden	und	somit	noch	nicht	empi-
risch	belegt.	Kolb	 zeigt	 sich	 jedoch	an	empirischen	Folgestudien	 interessiert	 (vgl.	
ebd.:	235),	sodass	sie	auch	zur	Weiterentwicklung	ihres	Modells	motiviert.	In	die-
sem	Sinne	wäre	eine	Ausweitung	auf	weitere	 Sprachen	wünschenswert,	 da	Kolb	





ren	 bereits	 festmachen	 ließen,	 noch	 weiter	 in	 den	 Vordergrund	 rücken	 könnte.	
Schließlich	 beeinflusst	 der	 individuelle	 Strategieerwerb	 auch	 die	 Progression	 in	
den	 jeweiligen	Fertigkeiten,	 für	die	diese	Strategien	unabdingbar	sind.	Da	für	die	
Kompetenz	 Sprachmittlung	 allerdings	 viele	 Strategien,	 die	 bereits	 für	 weitere	




Das	Prinzip,	 das	Kolbs	Modell	 zugrunde	 liegt,	 ist	 die	 kleinschrittige	Variation	des	
Arbeitsauftrags.	 Philipp	 und	 Rauch	 (2010)	 verweisen	 in	 ihrem	 Überblicksartikel	




sion	 realisiert	 werden	 kann,	 sondern	 auch	 denkbar	 ist,	 eine	 Aufgabenstellung	











vom	 Einfachen	 zum	 Komplexen	 oder	 vom	 Bekannten	 zum	 Unbekannten“	 (Kolb	
2016:	192)	beschreiben	 lässt.	Diesen	Grundgedanken	 lässt	sie	auch	 in	 ihr	Modell	










Ein	 wesentlicher	 Faktor,	 auf	 den	 dies	 zutrifft,	 ist	 zum	 Beispiel	 der	Wechsel	 der	
Textsorte.	 Eine	 Sprachmittlungsaufgabe	 verlangt	 in	 den	meisten	 Fällen,	 dass	 ein	








situation	 geschuldeten	Vorgang	 konfrontiert	werden.9	Dieser	 Faktor	des	 Textsor-
tenwechsels	unterliegt	zwar	in	den	Grundzügen	auch	einer	Progression	vom	Einfa-
chen	zum	Komplexen,	doch	gibt	es	auch	Faktoren,	bei	denen	dies	nicht	zutrifft.	Ein	








Bereich	 eine	 Sprachmittlung	 im	 als	weniger	 komplex	 angesiedelten	 privaten	 Be-
reich	stattfindet,	 jedoch	der	Umfang	der	 zu	mittelnden	 Informationen	sehr	hoch	
ist	und	zugleich	unterschiedliche	Absichten	der	beteiligten	Personen	vorliegen.	In	




einzelnen	 Faktoren.	 Die	 Aufgabenstellung	 einer	 Sprachmittlungsaufgabe	 muss	
daher	 gezielt	 und	 präzise	 formuliert	 sein,	 damit	 deren	 Schwierigkeitsgrad	 be-







9	Denkbar	wären	Aufgaben	 zur	 Schulung	 der	 Schreibkompetenz,	 bei	 denen	 ein	Ausgangstext	 der	
einen	Textsorte	in	einen	Zieltext	der	anderen	Textsorte	umgewandelt	wird,	z.B.	eine	Postkarte	zu	
einem	Tagebucheintrag.	Hierbei	bewegt	man	sich	allerdings	nur	 innerhalb	der	Fremdsprache	und	




aufzeigt,	welche	 Faktoren	 genutzt	werden	 können,	 um	durch	 deren	Variation	 in	
Arbeitsaufträgen	 Progression	 realisieren	 zu	 können.	 Es	 geht	 Kolb	 dabei	 darum,	
dass	 im	Kontext	von	Sprachmittlung	„Progression	viel	weiter	zu	 fassen	 ist,	als	 im	
Fremdsprachenunterricht	 traditionell	 üblich	war“	 (ebd.:	 193),	 zumal	 die	 Kompe-
tenz	 viel	weitreichendere	Anforderungen	 an	die	 Schülerinnen	und	 Schüler	 stellt.	
Sie	zeigt	auf,	dass	eine	Progression	nach	dem	‚allgemeinpädagogischen’	Prinzip	„zu	
simpel	 und	 schematisch“	 (ebd.:	 231)	 wäre.	 Für	 den	 unterrichtspraktischen	 Um-
gang	 mit	 ihrem	 Modell,	 das	 zugegebenermaßen	 überfordernd	 wirken	 kann,	
schlägt	sie	vor,	bei	der	Erstellung	von	Sprachmittlungsaufgaben	einige	wenige	Fak-
toren	konstant	zu	lassen	und	mithilfe	der	anderen	Faktoren	zu	variieren,	um	ver-




















hoben	 werden,	 da	 diese	 maßgeblich	 für	 jegliche	 Änderungsvorschläge	 sind	 und	







der	 Funktion	 und	 rechtsverbindlichem	 Charakter,	 sodass	 sie	 zusammen	mit	 den	
Bildungsstandards	die	Grundlage	für	Unterricht	bilden	(vgl.	Zeitler	2013:	35).	Des-
wegen	 unterliegen	 sie	 entsprechenden	 Bedingungen,	müssen	 bestimmte	 Erwar-
tungen	 erfüllen	 und	 weisen	 daher	 spezielle	Merkmale	 auf,	 die	 sie	 von	 anderen	
Arten	von	Dokumenten	unterscheidet.	Zunächst	ist	für	Lehrpläne	charakteristisch,	
dass	sie	politisch-rechtliche	Rahmenbedingungen	für	den	Unterricht	festlegen	und	
dabei	 in	 verschiedene	 Geltungsbereiche,	 d.h.	 verschiedene	 Schultypen	 und	 der	







wicklung	 beschäftigen.	 Die	 Formulierung	 von	 Lehrplänen	 ergibt	 sich	 zuerst	 auf	
schulartspezifischer	Ebene,	danach	entfaltet	sich	die	Fächerebene.	Das	bedeutet,	
dass	zunächst	die	Bildungsziele	der	Schulart	genannt	werden,	dann	der	Bildungs-











weiligen	 Fächer	 geben.	 Daher	 müssen	 sie	 so	 nachvollziehbar	 und	 verständlich	
formuliert	sein,	dass	sie	eine	Orientierungshilfe	 für	alle	Adressaten	mit	 ihren	un-
terschiedlichen	 Perspektiven	 bieten.	 Nachvollziehbarkeit	 und	 Transparenz	 sind	
dementsprechend	 wesentliche	 Charakteristika	 von	 Lehrplänen.	 Auch	 die	 Schule	
bzw.	 Schulleitung	 möchte	 durch	 die	 Lektüre	 einen	 Gewinn	 aus	 den	 Lehrplänen	
ziehen,	da	sie	zur	Ausrichtung	und	Qualitätssicherung	beitragen	können.	Schließ-





stellen.	 Daraus	 ergibt	 sich,	 dass	 es	 sich	 in	 der	 Regel	 um	 eine	 Kombination	 von	
Lernzielen,	ähnlich	der	Bildungsstandards,	und	vor	allem	Lerninhalten,	zur	Abgren-
zung	 von	 den	 Bildungsstandards,	 handelt.	 Die	 Lernziele	 sind	 häufig	 in	 Form	 von	
Kann-Beschreibungen	 formuliert.	 Es	 können	 auch	 „Hinweise	 über	 einzusetzende	
Methoden	und	Medien	sowie	[…]	Tests	zur	Überprüfung“	(Zeitler	2013:	37)	hinzu-





allem	ausschlaggebend,	was	 jenseits	 von	Lernzielen	 in	die	 Lehrpläne	einfließt.	 In	




Inhalte	 aufeinander	 aufbauen?),	 Methoden	 (Wie	 kann	 die	 Methodenkompetenz	
progressiv	 geschult	 werden	 und	 wie	 trägt	 sie	 zur	 Progression	 innerhalb	 anderer	
Kompetenzen	bei?)	und	Hinweise	zur	Überprüfung	(Wie	überprüfe	bzw.	messe	ich	
den	 Lernzuwachs	und	woran	kann	 ich	diesen	 festmachen?)	 jeweils	ergänzen	und	
bereichern.	 Nicht	 zuletzt	 haben	 Lehrpläne	 schließlich	 auch	 eine	 pädagogisch-












bei	 Veröffentlichungen	 unterschiedliche	 Ansprüche	 vor:	 Die	 Forschung	 strebt	 in	
ihren	 Publikationen	 einen	 Erkenntnisgewinn	 an,	 der	 idealerweise	 systematisch	





einander.	 Nichtsdestotrotz	 können	 sie	 voneinander	 profitieren,	 indem	 die	 Bil-
dungspolitik	 neue	wissenschaftliche	 Erkenntnisse	 in	 ihre	 Entscheidungen	 einflie-
ßen	 lässt	 und	 gleichzeitig	 die	 fremdsprachendidaktische	 Forschung	 die	 Analyse	
bildungspolitischer	Dokumente	in	Betracht	zieht.		
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Generell	 lässt	 sich	 sagen,	 dass	 Lehrpläne	 bereits	 eine	 Funktion	 als	 Schnittstelle	
zwischen	beiden	Ebenen	einnehmen,	da	sie	einerseits	eine	normierende	Funktion	














tionsfaktoren	 Textsorte,	 Bereich,	 Anlass/Funktion/Zweck	 und	 Textinterna	 wie-
der.	 Schließlich	 lassen	 sich	 Aufgabenstellungen	 bezüglich	 der	 textbezogenen	
Aspekte	anhand	dieser	Faktoren	beliebig	variieren,	sodass	sich	der	Schwierigkeits-
grad	steigern	lässt.	So	könnte	auch	der	Faktor	der	konzeptuellen	Sprache	bereits	
in	 den	 Lehrplänen	 mitbedacht	 worden	 sein.	 Diese	 Faktoren	 werden	 also	 schon	
genutzt,	um	Progression	darzustellen.	Allerdings	gehen	die	Lehrpläne	nicht	detail-
liert	auf	diese	Faktoren	ein,	sodass	nicht	deutlich	wird,	auf	welche	Weise	hier	Va-
riation	 stattfinden	 kann.	 Dies	 geschieht	 nur	 in	 Kolbs	Modell.	 In	 Lehrplänen	wird	
häufig	 auf	 Adjektive	 zurückgegriffen,	 um	 die	 verschiedenen	Niveaustufen	 vonei-
nander	 zu	 unterscheiden.	 Einige	 Adjektive	 bleiben	 aber	 in	 der	 Regel	 gleich	 und	
sind	bei	jeder	Niveaustufe	zu	finden.	Dazu	gehören	die	Adjektive,	die	die	Richtung	
der	Sprachmittlung	sowie	Modus/Kanal	betreffen.	In	den	bayerischen	Lehrplänen	
wird	 zwar	 die	 Sprachmittlungsrichtung	 zur	 Variation	 genutzt,	 doch	 in	 der	 Regel	
setzen	Lehrpläne	voraus,	dass	bereits	von	Anfang	an	in	beide	Richtungen	gemittelt	
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wird.	 Gleichzeitig	 wird	 auch	 davon	 ausgegangen,	 dass	 schriftlich	 und	 mündlich	
inklusive	 aller	 Kombinationsmöglichkeiten	 der	 Kanäle	 gemittelt	 wird.	 Kolb	 führt	
hier	 zusätzlich	den	visuellen	Kanal	an,	der	bisher	 in	Lehrplänen	noch	nicht	ange-













Darstellungsweise	 spricht	 dafür,	 interkulturelle	 Aspekte	 von	 Anfang	 an	 bei	 der	




sind	 allerdings	 schwierig	 zur	Verdeutlichung	 von	Progression	 in	 Lehrpläne	einzu-
binden,	 da	 sie	 sehr	 spezifisch	 für	 die	 jeweilige	 Aufgabenstellung	 sind.	 Vielmehr	
könnte	hier	ein	allgemeiner	Verweis	auf	den	Umstand,	dass	Ort	und	Zeit	bzw.	der	
situationsspezifische	 Kontext	 Progression	 bedingen	 kann,	 stattfinden.	 Ebenfalls	
wichtig	 für	 die	 situationelle	 Einbettung	 sind	 die	 Akteure/Rollen,	 die	 an	 der	
Sprachmittlung	 beteiligt	 sind.	 Hier	 fließen	 auch	 teilweise	 individuelle	 Vorausset-
zungen	der	 Lernenden	ein.	Generell	wird	 in	 den	 Lehrplänen	 jedoch	nicht	 darauf	
eingegangen,	 in	 welchem	 Verhältnis	 die	 Beteiligten	 zueinander	 stehen	 können	
oder	dass	es	einen	wesentlichen	Unterschied	macht,	ob	drei	oder	mehr	Personen	
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in	der	 jeweiligen	Situation	 in	Erscheinung	 treten.	Eng	mit	diesem	Faktor	verbun-
den	wird	auch	die	Rolle	des	Sprachmittlers	in	den	Lehrplänen	vernachlässigt.	Da-
bei	 herrschen	 bei	 der	 Konfliktvermittlung,	 die	 im	 Rahmen	 einer	 Sprachmittlung	
denkbar	 ist,	viel	höhere	Anforderungen	als	bei	einer	einfachen	Übermittlung	von	







fenheit	 von	 verschiedenen	 Sprachmittlungsaufgaben	 handelt.	 Selbstverständlich	
lässt	 sich	darüber	maßgeblich	Einfluss	 auf	die	Progression	 innerhalb	der	Kompe-








- textbezogene	 Faktoren:	 Textsorte,	 Bereich,	Anlass/Funktion/Zweck,	 Text-
interna,	konzeptuelle	Sprache,	Richtung,	Modus/Kanal	
- situationsbezogene	 Faktoren:	 Ort,	 Zeit,	 Kultur,	 Akteure/Rollen,	 Rolle	 des	
Sprachmittlers	
Die	 Faktoren	 lassen	 sich	dementsprechend	 in	 zwei	Kategorien	einteilen,	nämlich	
textbezogene	 und	 situationsbezogene	 Faktoren.	 Textbezogene	 Faktoren	 meint	
diejenigen	Variationsfaktoren,	die	sich	aus	Ausgangs-	und	Zieltext	ergeben	und	so	
den	 Schwierigkeitsgrad	 der	 jeweiligen	 Sprachmittlungsaufgabe	 bedingen.	 Situati-
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onsbezogene	Faktoren	beziehen	sich	hingegen	auf	den	Rahmen	der	Kommunikati-
onssituation,	 in	 der	 Sprachmittlung	 stattfinden	 soll.	 Eine	 Ausweitung	 auf	 perso-
nenbezogene	 Faktoren	 würde	 bedeuten,	 auf	 die	 individuellen	 Voraussetzungen	
der	Schülerinnen	und	Schüler	einzugehen.	Solche	Faktoren	in	Lehrpläne	einzubin-
den	scheint	aufgrund	der	individuellen	Ausprägung	nicht	realistisch.	Vielmehr	liegt	






auf	 Progression	 eingehen	 könnten.	 Dies	 käme	 auch	 der	 Rückmeldefunktion,	 die	
Lehrpläne	 innehaben,	zugute,	da	die	Einordnung	der	eigenen	Leistungen	 leichter	
fiele.	 Bisher	 sind	 Hinweise	 auf	 Progression	 innerhalb	 des	 Kompetenzbereiches	
Sprachmittlung	in	Lehrplänen	nur	durch	den	direkten	Vergleich	der	jeweiligen	Ab-
schlussstandards	 nach	 Jahrgangsstufe	 erkennbar,	 wobei	 einige	 Teilaspekte	 der	
Kompetenz	 unerwähnt	 bleiben.	 Schließlich	 wird	 hier	 analog	 zu	 den	 anderen	
sprachlich-funktionalen	 Kompetenzen	 verfahren,	 bei	 denen	 es	 leichter	 ist,	 eine	
Progression	 abzubilden,	 da	 sie	 nicht	wie	 Sprachmittlung	 auf	 so	 viele	 Teilkompe-






dieser	 Kompetenz	 nicht	 einfach	 zu	 konzipieren	 ist,	 sondern	 der	 Komplexität	 der	
Kompetenz	gerecht	werden	muss.	Die	Uneinigkeit	über	die	Konzeption	der	Kom-
petenz	an	sich,	die	sich	beispielsweise	durch	die	verschiedenen	Herangehenswei-




nerhalb	dieser	 zu	erwarten.	Kolb	 (2016)	 strebt	daher	keine	Perfektion	mit	 ihrem	
Modell	an,	sondern	möchte	eine	Grundlage	für	weitere	Forschung	schaffen.	In	der	
Tat	 konnte	 sich	 ihr	Modell	 als	 sehr	hilfreich	erweisen,	um	zu	erarbeiten,	welche	






ne	 der	mündlichen	 und	 schriftlichen	 Textgrundlagen	 statt.	 Das	 bestätigt	 die	 An-
nahme,	 dass	 in	 Lehrplänen	die	 Progression	 innerhalb	 der	 Sprachmittlung	 nur	 an	
den	Ausgangs-	und	Zieltexten	festgemacht	wird.	Sicherlich	ist	es	ein	wesentlicher	
Aspekt	 der	 Progression,	 dass	 diese	 Texte	mit	 steigendem	 Schwierigkeitsgrad	 zu-
nehmend	 komplexer	werden.	 Doch	 hierbei	wird	 vergessen,	 dass	 die	 Rahmenbe-
dingungen	 der	 interkulturellen	 Kommunikationssituation,	 die	 bei	 Sprachmittlung	
vorliegt,	ebenso	wichtig	sind	wie	die	Beschaffenheit	und	Themenbereiche	der	Tex-
te.	 Situationsbezogene	 Faktoren	 der	 Progression	 sollten	 daher	 in	 die	 Lehrpläne	
einfließen.	
Nun	gilt	es	zu	überlegen,	auf	welche	Weise	sich	diese	zusätzlichen	Variationsfakto-
ren	 integrieren	 ließen	 und	 welche	 Darstellungsweisen	 sich	 dafür	 anbieten.	 Die	
Länder	 Berlin	 und	 Schleswig-Holstein	 arbeiten	 in	 ihren	 Lehrplänen	mit	 tabellari-
schen	Übersichten,	die	von	einer	Erläuterung	definitorischer	Art	begleitet	werden.	
Diese	Darstellungsform	eignet	sich	besonders	gut	für	eine	übersichtliche	Erweite-
rung	der	 Informationen.	Besonders	die	Tabelle	 für	die	Sekundarstufe	 I	 in	Schles-
wig-Holstein	bietet	Potenzial	für	die	Erweiterung	in	Hinblick	auf	situationsbezoge-
ne	 Aspekte,	 da	 bereits	 eine	 entsprechende	 Spalte	 vorgesehen	 ist.	 Diese	 wird	
jedoch	 bisher	 nicht	 umfassend	 genutzt,	 zumal	 nur	 ein	 allgemeiner	 Hinweis	 zur	
Möglichkeit	 der	 Einbindung	 von	 Sprachmittlung	 in	 alle	 Kommunikationsanlässe	




ist.	 Im	 Sinne	 von	 Progression	 wäre	 zusätzlich	 wichtig,	 dass	 deutlich	 hervorgeht,	
dass	die	Situation	anhand	eben	dieser	bedingenden	Faktoren	variiert	werden	kann	
und	 dadurch	 verschiedene	 Niveaus	 angesprochen	werden	 können.	 Es	muss	 kei-








Kompetenz	 zurückgegriffen.	 Erneut	 sticht	 Schleswig-Holstein	 hervor,	 da	 ein	 Satz	
zur	 Anforderungsprogression	 enthalten	 ist.	 Jedoch	 liegt	 auch	 hier	 der	 Fokus	 auf	
der	 Beschaffenheit	 der	 Texte,	 d.h.	 zunehmende	 Komplexität	 und	Wahl	 der	 The-
menbereiche	(vgl.	Schleswig-Holstein	2015:	26).	Die	naheliegende	Lösung,	um	eine	
umfassendere	Aussage	zur	Progression	auf	allen	Ebenen	zu	erzielen,	 ist,	den	Satz	




steine	 entwickelt	 werden,	 die	 sich	 durch	 Kürze,	 Präzision	 und	 Prägnanz	 leicht	
integrieren	lassen.	Die	Problematik	liegt	dabei	in	der	fehlenden	Linearität	der	Pro-
gression,	 da	 schließlich	 die	 Faktoren	 unabhängig	 voneinander	 variiert	 werden	
können.	 Für	 die	 textbezogenen	 Faktoren	 ist	 die	 Arbeit	mit	 Textbausteinen	mög-
lich,	wie	Bayern	bereits	zeigt.	Es	ist	jedoch	fraglich,	ob	ein	solches	Vorgehen	auch	




rum.	Dies	 könnte	 auf	 eben	 diese	 Problematik	 der	 Textbausteine	 zurückzuführen	
sein.	Denn	Kolbs	Modell	illustriert	eigentlich,	wie	individuell	variabel	mit	den	Fak-
toren	umgegangen	werden	kann	und	sollte.	Ein	solcher	Gedanke	zur	Variation	auf	
verschiedenen	 Ebenen	 in	 unterschiedliche	 Richtungen	 je	 nach	 Lerngruppe	 oder	
sogar	Individuum	steht	 in	starkem	Gegensatz	zur	Arbeit	mit	Textbausteinen.	Dies	
gilt	 zumindest,	 wenn	 die	 Textbausteine	 von	 Jahrgangsstufe	 zu	 Jahrgangsstufe	





Ein	 weiterer	 Aspekt,	 bei	 dem	 Änderungsbedarf	 besteht,	 ist	 die	 Einbindung	 und	





fe	 II	 von	2014	bereits	mehr	Tribut	als	 zuvor	 (vgl.	Rheinland-Pfalz	2014:	12).	Dies	
sollte	 jedoch	auch	für	die	Sekundarstufe	 I	und	 in	allen	Bundesländern	umgesetzt	
werden.	Schließlich	ist	die	interkulturelle	kommunikative	Kompetenz	auch	im	An-
fangsunterricht	bereits	als	Teilkompetenz	der	Sprachmittlung	 zu	 sehen.	Dement-





lung	 unweigerlich	 dazu,	 Faktoren,	 die	 zur	 Progression	 innerhalb	 der	 Kompetenz	
beitragen,	identifizieren	zu	können	und	alle	Facetten	einbinden	zu	können.	Es	wä-
re	deswegen	durchaus	denkbar,	dass	 in	Lehrplänen	ein	separater	Absatz	zur	Pro-





um	Progression	zu	erzielen.	Dies	 ist	deshalb	 relevant,	da	 sich	die	Progression	 in-
nerhalb	der	Kompetenz	Sprachmittlung	anders	verhält	als	in	den	anderen	sprach-
lich-funktionalen	 Kompetenzen.	 Denn	 sie	 kann	 nicht	 in	 allen	 Punkten	 dem	 übli-
chen	 Schema	 vom	 Leichten	 zum	 Schwierigen,	 vom	 Einfachen	 zum	 Komplexen	
nachkommen	(vgl.	Kolb	2016:	192).	Begründet	ist	dies	wiederum	in	der	komplexen	
Beschaffenheit	der	Kompetenz,	die	schließlich	durch	eine	angemessene	Definition	
erläutert	werden	 sollte.	 Es	wäre	 daher	wünschenswert,	 dass	 Lehrpläne	 entspre-
chende	Definitionen	enthielten,	 sodass	nicht	nur	das	Verständnis	der	komplexen	
Kompetenz	erleichtert,	sondern	auch	eine	mögliche	Progression	mithilfe	von	Vari-













kompetenzen	 lebt,	 jedoch	 nicht	 auf	 die	 in	 anderen	 Kompetenzen	 übliche	Weise	
geschult	werden	kann.	Generell	ist	der	ganzheitliche	Blick	zu	bevorzugen	sowie	ein	
Konzept	 für	 die	 Progression	 innerhalb	 der	 Kompetenz	 zu	 entwickeln	 ist,	 das	 die	




Möchte	 man	 sich	 als	 Schülerin	 oder	 Schüler,	 Lehrkraft	 oder	 Elternteil	 über	 die	








Kompetenz	 gerecht	 zu	 werden,	 da	 einige	 Parameter	 bzw.	 Faktoren	 außer	 Acht	
gelassen	werden.	Schließlich	kann	nicht	nur	über	die	Texte	eine	Anforderungspro-
gression	entwickelt	werden,	sondern	auch	über	situationsbezogene	Faktoren.	Pro-
gression	 im	 Kontext	 von	 Sprachmittlung	 sollte	 alle	 Faktoren	 einbeziehen,	 damit	
das	Zusammenspiel	der	Teilkompetenzen	im	Vordergrund	steht.	
Entscheidet	man	sich	 für	den	Weg	des	Zusammenspiels,	werden	die	Forschungs-
ergebnisse	 von	Kolb	 (2016)	wichtig.	 Ihr	 ist	 es	 als	 erstes	 gelungen,	 ein	 systemati-
sches	Modell	 zu	 entwickeln,	mit	 dem	 Einfluss	 auf	 die	 Progression	 innerhalb	 der	
Kompetenz	 durch	 die	 Variation	 der	 Aufgabenstellung	 genommen	 werden	 kann.	
Das	 Variationsmodell	 bildet	 die	 Komplexität	 der	 Kompetenz	 ab,	 ohne	 dabei	 die	
Teilkompetenzen	zu	isolieren.	Vielmehr	betont	es	sogar	die	Verflechtung	der	ein-
zelnen	 Aspekte,	 die	 eine	 Kommunikationssituation	 bedingen,	 wenn	 Sprachmitt-









Dass	 Lehrpläne	 Angaben	 zur	 Progression	 machen	 sollten,	 lässt	 sich	 durch	 die	
‚Textsorte’	begründen.	Sie	haben	nicht	nur	eine	steuernde	Funktion,	sondern	sol-
len	auch	als	Orientierungshilfe	dienen.	Gleichzeitig	bringen	bildungspolitische	Do-
kumente	 Einschränkungen	 mit	 sich,	 da	 sie	 z.B.	 jeder	 Kompetenz	 nur	 einen	 be-
grenzten	 Platz	 bieten	 können.	 In	 diesem	 Sinne	 ist	 es	 nachvollziehbar,	 dass	 den	
Kompetenzzielen	mehr	Platz	eingeräumt	wird	als	vertiefenden	Hinweisen	zur	Pro-
gression	 innerhalb	 einer	 Kompetenz.	 Letztlich	 müssen	 die	 jeweiligen	 Instanzen	
entscheiden,	wie	die	Prioritäten	verteilt	sind	und	was	sie	unter	Orientierungshilfe	
verstehen.	Dennoch	möchte	ich	dazu	anregen,	in	den	Lehrplänen	über	die	Lernzie-
le	hinauszugehen	und	weitere	 Informationen	einzubeziehen,	damit	 sie	 sich	 zwar	
an	die	Bildungsstandards	anlehnen,	sich	jedoch	auch	von	ihnen	abheben.		
Nicht	nur	die	Spezifika	von	Lehrplänen	können	für	die	Einbindung	von	Progression	
problematisch	 sein,	 auch	 die	 fehlende	 theoretisch-konzeptionelle	 Grundlage	 er-
schwert	 bisher	 den	 Erkenntnisgewinn	 im	 Bereich	 Progression.	 Vor	 Kolb	 (2016)	
setzte	 sich	 niemand	 intensiv	mit	 dieser	 Thematik	 auseinander,	 sodass	 es	 für	 die	
Autorenschaft	der	Lehrpläne	nahezu	unmöglich	war,	relevante	Informationen	zur	
Progression	 einzubinden.	 Fehlen	 Erkenntnisse,	 können	 sie	 nicht	 publiziert	 oder	
beachtet	werden.	Kolb	(2016)	setzte	sich	auch	mit	den	bisherigen	Kompetenzmo-




liche	 Grundlage	 zu	 konzipieren,	 die	 nun	 erprobt	 und	 weiterentwickelt	 werden	
kann.		
Die	Erkenntnisse,	die	im	Rahmen	dieser	Masterarbeit	gewonnen	wurden,	sind	für	
verschiedene	 Lesergruppen	 relevant.	 Für	 Studierende	 des	 Lehramts	 können	 die	




tet	 diese	 Masterarbeit	 einerseits	 neue	 Erkenntnisse	 zum	 Kompetenzbereich	
Sprachmittlung	 in	Bezug	auf	die	 systematische	Schulung,	die	 so	 ihre	Unterrichts-
entscheidungen	besser	begründen	können,	andererseits	Anregungen	für	die	Um-
setzung	 von	 Progression	 im	 Unterricht	 durch	 die	 progressionsorientierte	 Anpas-
sung	von	Aufgabenstellungen.	Ähnlich	verhält	es	sich	für	Lehrerinnen	und	Lehrer,	
die	 durch	 die	 neuen	 Erkenntnisse	 zur	 Progression	 innerhalb	 der	 Kompetenz	
Sprachmittlung	 und	 Informationen,	 die	 über	 die	 Lehrpläne	 hinausgehen,	 ihren	
Unterricht	bereichern	können.	Gleichzeitig	kann	diese	Arbeit	auch	dazu	anregen,	
Lehrpläne	 kritischer	 zu	 hinterfragen	 und	 ein	 Lösungsdenken	 zu	 entwickeln.	 Auf	
diese	Weise	sind	Lehrkräfte	in	der	Lage,	selbst	einen	Weg	zu	finden,	wenn	es	keine	
entsprechenden	Angaben	oder	Vorschläge	zur	erkannten	Problematik	gibt.	Für	die	


















Verbesserung	 zu	 gewinnen.	 Schließlich	 ist	 es	 die	 empirische	Bestätigung	 theore-











mehr	 zu	 schätzen,	 der	 hinter	 einer	 jeden	 konzeptionellen	 Arbeit	 steht	 –	 ob	 auf	








schlicht	wünschenswert,	wenn	 jene	 zu	 gegebener	 Zeit	 aufbereitet	und	 integriert	
































































































































































































































































Unter	 Sprachmittlung	 ist	 die	 sinngemäße	 (schriftliche	oder	mündliche)	Übertragung	 von	
Inhalten	aus	einer	schriftlichen	oder	mündlichen	Darstellung	in	die	jeweils	andere	Sprache	
zu	verstehen.	Sie	ist	authentisch,	situations-	und	adressatenbezogen,	zielt	auf	die	Realisie-
rung	 der	 Kommunikationsabsicht	 und	 ist	 nicht	 mit	 Formen	 des	 wörtlichen	 Dolmet-
schens/Übersetzens	 gleichzusetzen.	 Zur	 Bewältigung	 von	 Sprachmittlungssituationen	
gehört	es	wesentlich,	interkulturell	bedingte	Missverständnisse	zu	antizipieren	und	durch	

























Sprachmittlung als sinngemäßes Übertragen von Informationen vom Deutschen ins Fran-
zösische und umgekehrt ist eine weitere Form der Sprachproduktion. Sie kann in schriftli-
cher und mündlicher Form erfolgen. Die Kompetenz Sprachmittlung zeichnet sich durch 
einen hohen Praxisbezug aus, etwa in Kontakt- und Begegnungssituationen des privaten, 
gesellschaftlichen und beruflichen Lebens, in denen Fremdsprachensprecherinnen und -
sprechern eine wichtige Vermittlungsfunktion zufällt. Dabei steht die Übermittlung von 
Informationen im Vordergrund, was auch die Kenntnis und ggf. Erläuterung landes- und 
kulturspezifischer Besonderheiten und Hintergründe erfordert. Dem Aufbau der interkultu-
rellen Kompetenz kommt aus diesem Grund eine besondere Bedeutung zu. 
(Rheinland-Pfalz	2014:	11f.)	
		
